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Este articulo planteu que la capacidad socializadora de la televisidn 
se basa especialmente en el relato. Las principales dimensiones queposibi- 
litan el funcionamiento del mecanisme socializador del relato televisivo, 
son analizadas según tres grandes tramos: a) tramo del relato como codifi- 
cador y constructor de la realidad social, b) tramo del trabajo reconstruc- 
tivo y decodificador que el niño realiza sobre el relato y c) tramo de 10s 
modelos de acción que se generan a partir de 10s pasos anteriores. 
Palabras clave: socializacidn, infancia, relato televisivo, mediación 
educativa. 
This article states that the socializing television capacity is specially 
based on the story. The main dimensions that make possible the sociali- 
zing rnechanism performance of the TV story are analized according to 
three significative steps: a) The phase where the story functions as social 
reality codifer and constructor, b) The phase in which the child carries 
out a reconstructive and decodifying work on the story, c) Thephase whe- 
re the action models are generated as a consequence of the former steps. 
Key words: Socialization, Childhood, Television Story, Education Me- 
diator. 
Puede afirmarse que en la construcción del ser humano participan dos ti- 
pos de información: la genética y la sociocultural. La información genética se 
transmite por medio de la herencia. La información sociocultural, sin embargo, 
se transmite por medio de la educación. 
La integración del niño en el mundo social requiere una progresiva dosis 
de conocimientos acerca del funcionamiento de la sociedad y de sus estructuras: 
roles, normas, valores, significados instituidos sobre las personas y sus relacio- 
nes, representaciones, etc. Y, por otro lado, un conocimiento de si mismo, del 
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ttyo)), del tctú)) y del ctnosotros)). La adquisición de estos conocimientos hace po- 
sible que el niño devenga en ser socializado. 
La socialización no puede darse al margen del aprendizaje (de orden indi- 
vidual). I,a construcción del niño, en cuanto realidad humana con una persona- 
lidad (de orden social), no podria llevarse a cabo. 
En consecuencia, el aprendizaje presupone un caracter social especifico. 
Es mas, todo aprendizaje esta socialmente rnediado; con 10 que el aprendizaje 
(social y cognitivo) solo puede explicarse en el marco del contexto social, en las 
interacciones sociales que tienen lugar a 10 largo del proceso evolutivo del indivi- 
duo (life span). Aprendizaje y socialización dependen tambikn, pues, de 10s mo- 
mentos evolutivos por 10s que atraviesa el organismo humano en construcción. 
El conocimiento de si mismo y de la realidad social es, en definitiva, la 
clave del futurs desarrollo social del niño. 
Ahora bien, para que el conocimiento social del niño tenga lugar es nece- 
saria la presencia de distintos dispositivos de mediación social y que, desde una 
perspectiva sociológica, también se han denominado agentes de socialización. Estos 
dispositivos se refieren a individuos o instituciones representativas (Torregrosa, 
1984). 
Para ejercer su influencia socializadora, la sociedad actual cuenta con ins- 
tituciones representativas de gran capacidad y poder performativo: la escuela, 10s 
medios de comunicación de masas (MCM) y la familia son 10s que mis peso es- 
pecifico tienen sobre la socialización infantil. 
El recurso a la comunicación pública, a la producción social de comunica- 
ción, sin embargo, define particularmente a 10s MCM y a la escuela. 
El papel que juegan 10s MCM en 10s procesos de socialización es cada vez 
mas determinante. Tan es asi, que a la television se le denomina de forma irónica 
y en contraposición a la EGB (Educación General Basica), TGB (Televisión Ge- 
neral Basica); en clara alusión al solapamiento de las funciones educativas entre 
ambos dispositivos de socialización. 
Esta bien claro que las dos modalidades de comunicación pública, la esco- 
lar y la de 10s MCM tienen un denominador común: producen y ponen en circu- 
lación un tipo de información sociocultural que s610 transcurre por canales insti- 
tucionalizados y que se proponen a la comunidad como referencias legitimas desde 
las que interpretar el entorno social y material (Martin Serrano, 1986, p. 38). 
La comunicación pública informa de cua1 es el ((mapa oficial)), reconoci- 
do y sancionado por las autoridades legitimas del ((territori0 social)) por el que 
nos movemos. Son ctmapas)) que nos proveen de una representación del mundo 
y que, como toda representacion social, tienen como una de sus funciones el ser 
guia cognitiva, afectiva y comportamental. 
La comunicación pública, en cuanto actividad instituida para la transmi- 
sión de información sancionada como socialmente relevante, cumple una doble 
función educativa y socializadora. Para llevar a cabo esta actividad funcional, 
la ctcomunicación pública provee a 10s miembros de la comunidad de relatos)) 
(Martin Serrano, 1986, p. 38). 
La información sociocultural que contienen 10s relatos de la comunicación 
pública no ejerceria su influencia en la estructura psicológica y evolutiva de 10s 
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individuos en construcción, si no es por medio del recurso de la educación. La 
educación es el medio que permite a 10s miembros de una sociedad adquirir 10s 
contenidos y procedimientos de su sociocultura en orden a organizar y disponer 
el sistema cognitivo, afectivo y conductual adecuado al medio fisico y social al 
que deben adaptarse. 
Por 10 tanto, cabe hablar de 10s agentes de socialización como dispositivos 
de mediación educativa en la construcción del niño como ser social. La media- 
ción educativa no es un factor mas en el desarrollo social y cognitivo: la educa- 
ción es una condición sine qua non para que el desarrollo se produzca (Vygotski, 
1978, p. 26). 
EL RELATO TELBVISIVO COMO DISPOSITIVO SOCIALIZADOR 
Para que el dispositivo educativo televisivo lleve a cabo su tarea socializa- 
dora, sin duda alguna 10s relatos constituyen uno de sus instrumentos mas efecti- 
vos y que utiliza para transmitir conocimientos socialmente relevantes. 
Nos referimos a las historias y cuentos, en distintos formatos como 10s de 
las teleseries, 10s dibujos animados y peliculas en general que aparecen en la pro- 
gramación televisiva. 
A través del relato y sus principales elementos, se vehiculan representacio- 
nes que contribuyen al conocimiento y la interpretación del mundo social por 
parte del niño. 
El relato exterioriza, en un primer momen to, una representación del mun- 
do. En un segundo momento, el conjunto de proposiciones que construye el velo- 
to pasa a ser interiorizado por el niño, pero reconstruyéndolo; y, mds tarde, pasn 
a convertirse en el <<giroscopio>> que <<ordena>> el curso de stts acciones (modelos 
de acción). 
El camino seguido hasta la implantación de modelos de acción en socie- 
dad, no es lineal sino zigzagueante, tal como iremos planteando en 10s sucesivos 
apartados. 
La construcción de 10s modelos del mundo a través de 10s relatos 
La teoria mas completa que conocemos es la del profesor Martin Serrano 
(1977, 1986). Su teoria nos aporta un conocimiento de como 10s relatos constru- 
yen modelos sobre 10 que acontece en el mundo. Ofrece un aparato teórico y me- 
todológico que investiga 10s procesos de influencia social en 10s que participa 
la comunicación, y situa su investigación a nivel de 10s procesos sociales de re- 
producción y cambio. 
El significado global de las representaciones sociales encontradas en 10s 
relatos del actual momento histórico y que se dirigen tanto a niños como a adul- 
tos, ha sido investigado por este autor y nosotros mismos. El significado puede 
ser el que se propone: 
En el intento de devolver corregido el orden alterado (a 10s actores o sujetos sociales que consu- 
men comunicación institucionalizada), hay un significado paralelo de entregarles de nucvo la se- 
guridad perdida; de restablecer la ctconfianza,, interponiendo hkroes tutelares que velan por el 
mantenimiento de un adecuado nivel de entropia social. Es siempre la restitucidn de una seguri- 
dad rota. Orden y desorden son 10s aspectos semiotizables, percibidos, de dos espacios paleosirn- 
bólicos: seguridad (orden o equilibrio) versus inseguridad (desorden o alteraribn). 
De la construcción del relato a la reconstrucción del niño 
En primer lugar, 10s contenidos de las representaciones del relato no se es- 
tablecen en la mente del niño como si se tratara de mudar ctmuebles>) de una ((casa)) 
(representaciones del relato televisivo) a otra ((casa>) (representación sociomcntal 
del niño). Siguiendo con esta analogia, cuando 10s ctmuebles>> de una ((casa)) se 
transportan a otra deben disponerse segun el contexto de la ctnueva casa)) que 
recibe la mudanza. 
No se trata de un simple ajuste mecánico, a modo de mero reflejo isotópi- 
co entre las representaciones del relato y la mente del niño. Al contrario, el niño 
reconstruye el conjunt0 de proposiciones que vehicula el relato. Entre el nifio y 
10s relatos televisivos no se da una relación biunívoca. Los códigos de mediación 
previos (actitudes, guiones, esquemas, valores, inteligencia, personalidad ...), ad- 
quiridos en otras experiencias de aprendizaje y en otros contextos de interacción 
social, reelaboran la información recibida y metabolizan 10s datos que se ofrecen 
en el relato. 
Existen una serie de teorias de corte constructivista que nos permiten en- 
tender el papel jugado por el conocimiento anterior en la producción de nuevos 
conocimientos (Bartlett, 1932; Piaget e Inhelder, 1968 Rumelhart, 1984; Rumel- 
hart y Ortoni, 1977; Schank y Abelson, 1987). Estas teorías han dado lugar a 
investigaciones que nos ayudan a entender cómo el niño se construye socialmen- 
te en cuanto telespectador y cómo aprende de la televisión. 
En segundo lugar, en conexión con 10 anteriormente formulads, existe una 
múltiple influencia educativa que converge e incide en la estructura psicológica 
del niño en proceso de socialización: la familia, el grupo de iguales y la escuela 
principalmente. 
El niño se encuentra en un cruce de fuegos, por su inmersión social en un 
complejo ecosistema de dispositivos educativos que intervienen en su socialización. 
Esto no significa que todos 10s dispositivos de mediación educativa tengati 
el mismo impacto en la socialización infantil. Entre ellos se establecen rupturas 
y diferencias de significado en competencia y conflicto, mas que verdaderas con- 
tradicciones. 
La lógica de 10 ctreal,) y las categorias que se aplican en y para la compren- 
sión del mundo, cada vez mas, estan condicionadas por el continuum tecnológi- 
co de la cccultura aprietabotones>>. Aunque, ciertamente, la televisión no es auto- 
suficiente, sino que su trabajo socializador depende de su interacción con otros 
dispositivos de mediación socioeducativa. 
Por ejemplo, hay estudios empiricos que muestran la influencia que tienc 
la familia en la relación que establece el niño con el aparato televisivo (Lull, 1982; 
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Singer y Singer, 1984, 1985). De modo que es necesario entender como el niño 
construye en su mente el significado de 10s relatos, relacionando su interpreta- 
ción con el complejo mundo social en el que se desenvuelve. 
Nosotros mismos hemos evaluado qué significados atribuye el niño, no ya 
a 10s relatos, sino a 10s distintos dispositivos educativos familia-televisión-escuela- 
grupo de iguales. Significando el espacio escolar un lugar de exigencias, frente 
al televisivo y al grupo de iguales como espacio afectivo-lúdico (Younis, 1991). 
La televisión parece ser otro cccompañero de juego)). Siendo el juego sim- 
bólico el tipo de juego que se satisface a traves del relato televisivo. Como ma- 
quina de comunicar la televisión adquiere el significado de juego simbólico per- 
sonal por su asociacion con el relato. 
Este significado social de la televisión como medio de ccjuego>), por un efecto 
de contigiiidad semantica establecido con el relato, tiene raices históricas bien 
definidas. 
En 10s años cincuenta tienen su origen las teleseries en EEUU. El modelo 
de entonces estaba constituido por protagonistas infantiles o adolescentes y 10s 
programas para niños eran relativamente abundantes. En esas fechas las cadenas 
de televisión intentaban vender televisores, por 10 que era importante resaltar el 
aspecto familiar del nuevo medio de comunicación. En sus origenes, pues, la te- 
levisión se vinculo al mundo infanto-juvenil a través del relato; y, por otra parte, 
con el mercantilisrno. 
No es extraño, dado este origen histórico, que el relato televisivo empiece 
a ejercer su función socializadora en dos dominios entrelazados que, desde en- 
tonces hasta la actualidad, permanecen invariables: el dominio del esparcimiento 
y el juego y el dominio del consumo, a través de la multicomercialización de 10s 
personajes del relato. 
El dominio del consumo y la socialización del niño consumidor. De este 
modo, convertir 10s programas en productos y 10s productos en programas es mas 
faci1 en la televisión infantil. Siendo difícil decir si una serie alcanza todo su po- 
tencial por medio de las patentes de personajes o si el programa estaba expresa- 
mente diseñado para promocionar una linea de productos del mismo. 
En cualquier caso, el relato se convierte en un gigantesco anuncio publici- 
t a r i ~ .  La televisión produce relatos que hacen de publicidad de otros productos 
comerciales, y de publicidad de la publicidad que usa algun reclamo tomado de 
la serie. 
Existen distintas técnicas para sostener 10s productos infantiles en el mer- 
cado el mayor tiempo posible. Cuanto mas prolongado es el ccindice de caduci- 
dad)) de un producto, mas durara en el circuito del mercado: el coleccionismo 
de series televisivas mediante cromos, por ejemplo, juega con el deseo infantil 
de apropiarse de sus personajes favoritos. 
Queda claro, pues, que la relación entre el relato y el consumo de masas 
configura las primeras bases del niño como consumidor socialmente integrado. 
La socialización como consumidor socialmente activo, es introducida de contra- 
bando por su asociación con las necesidades ludicas del niño (juego simbólico). 
El dorninio del juego y la socialización infantil. Debemos entender que, 
con la introducción de la escolarización obligatoria, la escuela se convierte en 
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el lugar de la jornada de trabajo del niño. Es asi que, cuando preguntamos a 10s 
niños dónde les gusta estar mas y el porqué (Younis, 1991), observamos que el 
juego simbólico frente a la telwisión significa tiempo (de esparcimiento y juego) 
sustraido al trabajo escolar. La construcción de este significado que contraponc 
la television a la escuela, esta históricamente vinculado al ocio burgues corno tielnpo 
sustraido al trabajo (Munné, 1988, pp. 48 y SS.). 
Pero a 10s niños también les gusta mas estar en la calle, jugando con 10s 
amigos. Sin embargo, la mayor parte de su tiempo libre estan ctentreteriidos,) en 
juegos simbólicos personales frente a 10s relatos destilados por la miquina tcle- 
visiva. 
Por otros estudios (Bisquerra, 1982; Gastón, 1978 y Younis, 1988), sabe- 
mos que jugar en las ciudades modernas se ha convertido en una actividad pro- 
hibida; el10 por distintas razones que aquí no enumeraremos. 
Dado este constreñimiento del espacio ludico, de las duras exigencias de 
rendimiento y productividad del niño en la vida diaria de las sociedades indus- 
triales, queda el recurso del juego simbólico en el cthogar televisiva)). Como com- 
pensación, hoy mas que nunca, el niño necesita el juego simbcilico para evacuar 
sus necesidades psicológicas a través de 10s personajes interpuestos. 
E1 niño, frente al relato, gozaria de 61 en el sentido de estar jugarido simb6- 
licarnente a través de su imaginación. Seria, en términos de Jean Piaget, un jue- 
go simbólico. El juego simbólico responde a un profundo sentimiento de seguri- 
dad. Con el mundo imaginari0 del relato, el niño telespectador se protege de las 
cosas que escapan a su control. 
En el relato el niño ya no sera un ser débil e impotente, en un mundo que 
le provoca inseguridad. El miedo a no controlar 10s acontecimientos, a 10 dcsco- 
nocido, a la dificultad de entender 10 que pasa en el mundo, a enfrentarse coti 
10s cambios continuos que aceleran su desarrollo y le demandan constantes adap- 
taciones ex nsvo, se ve relativarnente superado por mediación del personaje in- 
terpuesto. 
El relato ofrece un espacio simbólico, de juego, que interpreta para 61 nifio 
el propio relato de su vida real. La construcción del ccyo~, frente al trotron y al 
ctnosotrosn, son el soporte de las primeras identificaciones en el relato de su vida: 
versión que encuentra en el relato de ficción su prolongación. 
Pero el relato no es un postizo o una prótesis que se agrega a la vida del 
niño. La elaboración de historias es el medio por el cua1 10s seres humanos dota- 
mos de sentido a 10s acontecimientos de nuestro mundo real. Nuestros modelos 
del mundo se configuran mentalmente con formato de relato. Es el modo de fun- 
cionar de la propia mente (Wells, 1988, p. 237). 
La organización narrativa del mundo y de 10 que en 61 acontece es, sin duda, 
una coriquista de la mente. No es extraño, pues, que las representaciories sociales 
que vehicula tengan tanto poder socializador. 
El relato es para el niño un organizador cognitivo de la realidad y un orien- 
tador de sus respuestas afectivas frente a 10s objetos y cosas que amueblan su 
entorno social. El relato reduce para el niño la realidad a una escala tal que le 
permite manejar, afectiva y cognitivamente, el mundo al que debe adaptarse. 
En 10s modelos narrativos estudiados por nosotros (Younis, 1990), se constata 
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la orientación afectiva y la estructuración cognitiva que presentan 10s relatos de 
distintas épocas históricas; de modo que sus representaciones (cognitivas y afec- 
tivas) llegan a constituirse en instrumentos de adaptación social a la infancia. 
En el juego simbólico frente al relato encontramos un doble proceso men- 
tal de proyección e identificación. En la proyección, el niño <<connota)> la histo- 
ria en función de sus deseos y necesidades. En este sentido el niño-cineasta (en 
tanto lector de relatos) y el niño-actor (en tanto se identifica con 10s personajes) 
hace evolucionar el relato reconstruyéndolo, adaptandolo a sus propias necesi- 
dades y exigencias emocionales. 
Pero el niño, iqué proyecta basicamente?: proyecta su necesidad de seguri- 
dad. ¿Por que? 
Con las exigencias sociales que pesan sobre el niño se crean altas cctempe- 
raturas psicológicas>> que deben ser enfriadas. Ahora se entrena al niño para com- 
petir y para que se incorpore rapidamente a la sociedad adulta. Su rendimiento 
se ha convertido en una obsesión, y estas exigencias de rendimiento, de superar 
obstaculos crean, es evidente, mayor ocasión para la inseguridad. 
A mayor cantidad de (tritos de paso)) en una sociedad, mas inseguridad. 
Por eso, el mundo social del niño se ha convertido en un lugar de exigencias psi- 
cosociales constantes. 
El estudio de la estructura narrativa de 10s relatos y la respuesta de 10s ni- 
ños a 10s mismos constata este hecho (Younis, 1988). 
Gracias a que el héroe condensa en si mismo las posibilidades que le faltan 
al niño, es por 10 que se establece la identificación. En la identificación, percibe 
semejanzas entre 10s héroes y 61 mismo. El héroe, que también como 61 tiene que 
superar obstaculos y solucionar problemas, suele salir airoso de las mil peripe- 
cias a las que se somete. 
Por este elemento de identificación con el personaje, el niño se adscribe 
al soporte ideológico de valores, creencias y actitudes que encarna el héroe y que 
contribuyen, a la postre, a su socialización. 
De las representaciones del relato a 10s modelos de acción 
La reconstrucción mental del relato sirve de guia de la conducta. Es una 
fuente que abre posibilidades a la acción, siempre que el mundo social ofrezca 
las condiciones adecuadas para llevarlas a cabo. 
Afirmar que el relato puede inspirar 10s juegos infantiles no es decir nada 
nuevo; o que las conversaciones entre niños contienen referencias que aluden a 
relatos vividos; tal como ya plantean algunos estudios (Peza, 1983; Zires, 1983; 
Corona, 1984, 1990; Gadberry, 1974; Newman y Newman, 1983). 
Esto viene a demostrar que las representaciones del relato se hacen socia- 
les, y 10 son, en la medida que contribuyen a la formación de pautas de comgor- 
tamiento social y orientan las comunicaciones entre iguales. 
Es verdad que 10s relatos promocionan, sobre todo, conductas consumis- 
134 JA.  Younis 
tas (Younis, 1988); pero también es cierto que a través de estas acciones consunti- 
vas se cuelan de contrabando 10s valores sociales y axiológicos que una sociedad 
considera deseables y etnocéntricamente validos. 
Algunos experimentos demuestran hasta qué punto las representaciones del 
relato estan tan interiorizadas que, a 10s niños, se les crea una fuerte disonancia 
si se les muestran relatos no coincidentes con pautas de comportamiento ya so- 
cialmente establecidas (Marcé, 1977). 
Nosotros mismos hemos presentado a 10s niños ctrelatos con ruptura)), donde 
se hace fracasar a 10s héroes; el héroe es malo o se dedica a logros socialmente 
rechazados. En todos 10s casos, cuando el modelo de mundo presentado por el 
relato no coincide con el modelo de mundo socialmente experimentado por el 
niño, éste suele mencionar la propia realidad conocida como argumento de vera- 
cidad para reducir la disonancia cognitiva que se le crea (Younis, 1991). 
Cuando el relato representa experiencias de acciones desconocidas para el 
niño, éste puede llenar el cthueco informativa)) y de sentido acudiendo a su me- 
moria enciclopédica de otros relatos o experiencias reales conocidas. 
Este fenómeno fue observado por nosotros en un estudio sobre la ((Guerra 
del Golfo en la mente de 10s niños)). Pedimos a un grupo de 60 niños, mediante 
un cuestionario de frases incompletas, que imaginaran un viaje fantistico por 
el telediario y que de repente se encontraban con la Guerra del Golfo. 
Como nunca habian vivido una guerra real, y, a pesar de que la presencia 
de sangre, muertes y abundante material bélico no se plasmaba en 10s telediarios, 
10s niños describieron y dibujaron imagenes de la guerra con este componente 
que faltaba en las noticias de 10s telediarios. 
Es obvio que 10s niños rellenaron esta falta de información con imagenes 
reproducidas y entresacadas de relatos bélicos de ficción que ya conocian. Invo- 
luntariamente, la televisión planteó un experimento de ((relato con ruptura)) que 
10s niños completaron con relatos de guerra conocidos (Younis, 1991). 
Dicha técnica del ctrelato con ruptura)) también puede ser utilizada para 
estudiar 10s significados planteados en el relato y su relación con las prácticas 
sociales de la vida cotidiana del niño. Por ejemplo: ante un héroe ctfeo)) y una 
heroina ctfea)) en oposición a la clasica versión de héroes ((guapos)), jqué rcac- 
ciones se suscitarian en el niño?; iqué tipo de razonamiento social elaborarian 
10s niños para entender esta disyunción? 
Conclusiones 
Brevemente, tres son las conclusiones que nos parecen mas significativas. 
La primera es que la socialización de la infancia actual no puede entendersc sin 
la participación de la televisión. A su vez, el dispositivo televisivo debe observar- 
se en relación con otros dispositivos socializadores, tales como la escuela, la fa- 
milia y el grupo de iguales. 
En segundo lugar, concluimos que el poder de la televisión se constitup 
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gracias a la modalidad del relato. Entendemos que el desarrollo posterior de este 
campo de investigación debe plantearse en términos de la relación infancia-relatos 
televisivos; pues una de las modalidades de construcción de realidades mas en 
consonancia con el propio modo psicológico del niño de elaborar conocimiento 
social, especialmente en la etapa del juego simbólico, es la del relato. 
Por ultimo, el ya habitual y siempre escurridizo problema de la relación 
entre cognición y acción; esto es, entre representaciones del relato y modelos de 
acción. Si bien es relativamente faci1 explicar esta relación con las actividades 
ludicas o con el mas comprobado de 10s efectos televisivos, el consumismo de 
productos multicomercializados, ya no 10 es tanto cuando se trata de relacionar 
pautas de comportamiento social con valores o creencias. Entendemos que la in- 
cipiente metodologia de 10s ctrelatos con ruptura)), si es enriquecida y potenciada 
mediante estudios experimentales, puede aportar nuevas sugerencias y discusio- 
nes teóricas en el estudio de las relaciones entre socialización y televisión. 
Bartlett, F.C. (1932). Remembering: A study in Experimental and Social Psychology. Cambridge Univer- 
sity Press. 
Bisquerra, A. (1982). El niño y la ciudad. Madrid: COAM. 
Corona, S. (1990). Para jugar con la television. En M. Charles y C. Orozco. Educación para la recepción. 
Hacia una lectura crítica de 10s medios (pp. 49-57). México: Trillas. 
Corona, S. (1984). El genio en la botella. Un uso activo de la televisión. México: Terranova. 
Gadberry, S. (1974). Television as baby-sitter: a field comparison of preschoolers', behavior during play- 
time and during television viewing. Child Development, 45, 1132-1136. 
Gaston, E. (1978). ... Cuando mean las gallinas. Una aproximacion a la sociologia de la infancia. Madrid: 
Ayuso. 
Lazar, J. (1985). Le role de la télévision dans le processus de la socialisation. En J. Lazar. École, communi- 
cation, télévision. Paris: Presses Universitaires de France. 
Lull, J. (1980). Family Communication Patterns and the Social Uses of Television. Communication Re- 
search, 7,  3. 
Lull, J. (1982). How Families Select Television Programs, A Mass Observational Study. Journal of Broads- 
castin, 26, 4. 
Marc&, E. (1977). El nifio frente a la imagen fílmica con ruptura. Barcelona: ICE de la Universidad de 
Barcelona. 
Martin Serrano, M. (1977). La mediación social. Madrid: Akal. 
Martin Serrano, M. (1986). La producción social de comunicación. Madrid: Alianza. 
Martin Serrano, M. (1990). La participacion de 10s medios audiovisuales en la construccion de la visión 
del mundo de 10s niíios. Znfancia y Sociedad, 3, 5-18. 
Munné, F. (1988). Psicosociologia del tiempo libre. México: Trillas. 
Newman, B. y Newman, Ph. (1983). La television y el juego. En B. Nebvman y Ph. Nebvman. DesarroNo 
del niño. México: Limusa. 
Peza, C. de la (1983). La inscripcion de 10s poderes en el juego infantil. Comunicación y Cultura, 10, 137-150. 
Piaget, J. & Inhelder, B. (1968). Mémoire et Zntelligence. Paris: Presses Universitaires de France. 
Rumelhart, D.E. (1984). Schemata and the Cognitive system. In U1yer & Smuls (Eds.), Handbook of So- 
cial Cognition, Vol. I. New Jersey: LEA. 
Rumelhart, D.E. & Ortony, A. (1977). The Representation of Knowledge in memory. In Anderson, Spiro 
y Montagne (Eds.), Schooling and the Acquisition of Knowledge. New Jersey: LEA. 
Schank, R.C. y Abelson, R. (1987). Guiones, planes, metas y entendimiento. Barcelona: Paid6s. 
Singer, J.L. & Singer, D.G. (1985). Television-Viewing and Family Communication Style as Predictor of 
Children's Emotional Behavior. Journal of Children in Contemporary Society, 17, 75-91. 
Singer, D.G. & Singer, J.L. (1984). Parents as Mediators of the Child's Television Environment, Educatio- 
nal Media Znternational, 4 ,  7-11. 
136 JA. Yotrr~is 
'Ibrregrosa, J.R. y Villanueva, C. (1984). La interiorizacicin de la estructura social. En J.R. Torregrosa y 
B. Crespo (Comp.), Estudios búsicos de psicobgía (pp. 421-446). Madrid: Hora-CIS. 
Vygotski, I..S. (1978). Pensamiento y Lenguaje. Buenos Aires: Pléyade. 
Wells, G. (1988). Aprender u leer y escribir. Barcelona: Cuadernos de Pedagogia-Laia. 
Younis, J.A. (1988). EI niño y la cultura audiovisual. Santa Cruz de Tenerife: CCPC. 
Younis, J.A. (1988). EI niño: pasado, presente y futuro. Ensayo psicosocioldgico sobre itfanciu, ed~rcacidn 
y cultura. I.as Palmas de Gran Canaria. Departamento de Filosofia y Ciencias Humanas del CET. 
Younis, J.A. (1990). Psicologia, ideologia y sociedad en 10s relatos consumidos por la infancia moderna. 
Ztfunciu y Sociedud, 3, 89-106. 
Younis, J.12. (1991). La televisidn en la mente del niño: 10 constrzrccich de su sign~~cudo. Illanuscrito en 
preparacicin. 
Younis, J.A. (en prensa). Ia guerra en la mente del niño: la participacion de la televisicin en su construcci6n. 
Zires, M. (1983). El discurso de la televisión y 10s jilegos infantiles. Comunicacidn y Cultura, 10, 109-136. 
